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"En estos tiempos se necesitan más que nunca valores, puntos de referencia, y es nece-
sario y urgente un plan de acción educativo basado en tres grandes pilares: la no violencia, 
la igualdad y la libertad. Éstas deberían ser las bases de la educación en todos los países, 
cualesquiera que sean sus creencias, sus principios religiosos o sus sensibilidades cultura-
les. El reto, pues, es crear un humanismo para el siglo XXI".
Federico Mayor Zaragoza
ORIGEN Y SIGNIFICADO DE LA TRANSVERSALIDAD
El término transversal  también ha sido acuñado en otros sistemas educativos euro-
peos. En el caso español, Gimeno (1) establece la similitud entre el concepto de trans-
versalidad, interdisciplinariedad o cross-curriculum, que es una adaptación o denomi-
nación inglesa, y que se refiere a un conjunto de contenidos, muy desarrollados en los 
últimos años, que resultan de gran relevancia social y de considerable contenido actitu-
dinal. Además, los temas transversales no pertenecen al constructo de una sola mate-
ria sino que precisan para su tratamiento de la colaboración de varias disciplinas (2).
Como bien añade, Rodríguez Lestegás (3): "O concepto de contidos transversais 
(...) refírese a unha serie de ámbitos de aprendizaxe que presentan unha grande re-
levancia e demanda social (...) a vez que un forte compoñente actitudinal, pero que 
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(1)  Cfr. Gimeno, J.: "La educación como proyecto político y cultural", Cuadernos de Pedagogía, 221 
(1994) pp. 81-84.
(2)  Cfr. Ministerio de Educación y Ciencia: Las transversales y áreas curriculares, Madrid, MEC, 
1993. 
(3)  Rodríguez Lestegás, F.: "A contribución das ciencias sociais e transversalidade no ensino", 
Revista Galega do Ensino, 5 (1994) pp. 103-115.
non pertence ó ámbito de ningunha disciplina concreta, senon que, aínda que cunha 
presencia diferente en cada caso, precisan da aportación conceptual das distintas 
áreas curriculares para o seu tratamento didáctico".
Si atendemos a los objetivos marcados por la LOGSE (4), se aprecia el notorio in-
terés por el pleno desarrollo de la personalidad en sus distintos aspectos: intelectual, 
corporal, afectivo, social y ético-moral. Por ello, los temas transversales adquieren un 
papel primordial. Su principal función consiste, justamente, en conseguir la adquisi-
ción de hábitos y formas de comportamiento encaminados hacia la consecución de 
un sistema de valores básico, que fundamente el desarrollo integral y armónico de la 
persona en la realidad social mediante las actitudes más necesarias para una forma-
ción plena (5).
En los temas transversales se incluyen contenidos que analizan el estudio de los 
acontecimientos de la realidad en la cual vivimos y de la que participamos de forma 
activa, mediante la interpretación y el análisis crítico de la misma. Representan temá-
ticas que se encuentran en constante evolución social, porque una vez alcanzada 
una meta, se persigue otra mayor; son temas que, en definitiva, pretenden mejorar la 
calidad de vida, considerando la aportación de todas las áreas curriculares (6).
Coincidimos con Gimeno (7) al afirmar que la transversalidad no es más que una 
nueva manera de denominar lo que hasta ahora llamábamos globalización o inter-
disciplinariedad. Y la concepción sobre ésta "va a facilitar que aquellas preguntas o 
cuestiones más vitales, y con frecuencia conflictivas, que normalmente no pueden 
confinarse dentro de los límites de una sola disciplina, puedan formularse y afron-
tarse" (8).
Por tanto, la interdisciplinariedad supone que el aprendizaje es producto de múlti-
ples conexiones, y que no podemos separar la realidad educativa en parcelas -porque 
aprendemos desde y hacia un todo integrado-, a no ser que lo hagamos para facilitar 
su estudio, pero nunca para dar soluciones a la práctica educativa. A pesar de la im-
portancia de estos temas, existe todavía un considerable desconocimiento por parte 
de muchos profesionales sobre los temas transversales.
Pero la puesta en práctica de la transversalidad presenta algunas dificultades co-
mo la escasa información clarificadora recibida con respecto a esta temática, las ca-
rencias en la formación de quienes educan en la aplicación de métodos apropiados, 
las reducidas gratificaciones que este trabajo ofrece, dado que los resultados se 
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(4)  Ley Orgánica General del Sistema Educativo 1/1990.  B.O.E. 3 de octubre de 1990.
(5)  Cfr. AA.VV.: Temas transversales y desarrollo curricular (Cajas Rojas), Madrid, MEC, 1992; 
Escámez, J. y Ortega, P.: La enseñanza de actitudes y valores, Valencia, Nau Llibres, 1989; y 
García Mínguez, J.: "Los ejes transversales del currículum. Una aproximación a la calidad educa-
tiva", Revista de Ciencias de la Educación, 157 (1994) enero-marzo.
(6)  Cfr. Yus Ramos, R.: "Hasta donde alcanza la transversalidad: por un proyecto social desde la 
transversalidad", Revista Aula, 43 (1995) pp.71-71.
(7)  Gimeno, J.: Op. Cit, p.81.
(8)  Torres Santomé, X.: "Contenidos interdisciplinares y relevantes", Cuadernos de Pedagogía, 225 
(1994) p. 23.
aprecian a largo plazo, y que representa un trabajo desarrollado en múltiples ocasio-
nes en solitario donde intervienen muchas variables difíciles de controlar, etc.; pero, 
sobre todo, destacamos la reticencia y el miedo a comenzar innovaciones que no se 
dominan, porque se carece de una experiencia previa (9), hecho que potencia la pro-
pia inseguridad y la baja autoestima de los docentes.
Pero, podríamos preguntarnos, ¿han cambiado las condiciones organizativo-di-
dácticas para que pueda existir transversalidad? o bien, ¿se ofertan situaciones favo-
recedoras de aprendizajes innovadores donde la comunidad educativa se sienta ple-
namente implicada?
Como reafirmación de lo dicho anteriormente, Tedesco (10) hace hincapié en dos 
problemas vigentes a la hora de introducir los temas transversales. Por un lado, men-
ciona las clásicas dificultades de diseño curricular o de métodos didácticos y, por 
otro, alude a un inconveniente más general basado en "la incertidumbre que existe 
actualmente en la sociedad acerca de qué futuro deseamos, hacia qué modelo de 
sociedad avanzamos y cuál es nuestra capacidad efectiva de participar en la defini-
ción de ese futuro".
Haciendo extensiva la aportación de Bolívar (11), consideramos que el déficit de 
socialización en la formación de las personas provoca un traslado a otros espacios 
de funciones que hasta ahora realizaba o se le otorgaba a la familia. Ello conlleva la 
asunción de esta responsabilidad por parte de diferentes agentes, para lo cual no 
han recibido formación adecuada y, además, con el agravante de que los medios de 
comunicación emplean las estrategias más sofisticadas para convencer justo de lo 
contrario. Al hilo de lo dicho, Santos Guerra (12) detalla las continuas contradicciones 
entre educar en valores y educar para la vida.
A estos problemas hay que añadir que la transversalidad conlleva unas relaciones 
de colaboración y compromiso entre todos los agentes implicados. Este hecho presu-
pone la existencia de tiempos y espacios adecuados para diseñar, organizar y eva-
luar los distintos proyectos y programas a realizar.
Aún así, pensamos que las soluciones consisten, en primer lugar, en romper el 
aislamiento profesional e institucional de los distintos ámbitos educativos, abriéndose 
a los requerimientos de la sociedad y redefiniendo la colaboración con otros agentes 
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  (9)  Cfr. Ziglio, E.: "Aiming at´innovation and change through the European Network of health promo-
ting schools", Actas y Jornadas de la R.E.E.P.S., Granada, 1995, pp.1-11; Sánchez Candamio, 
M.: "La experiencia de educar para la salud en la escuela primaria", La Coruña, 1994 
(Documento policopiado) y Yus Ramos, R.: "Las transversales: conocimientos y actitudes", 
Cuadernos de Pedagogía, 217 (1993) pp.1-11.
(10)  Cfr. Tedesco, J.C.: "Los desafíos de la transversalidad en la educación", Revista de Educación, 
309 (1996) pp. 7-21.
(11)  Cfr. Bolívar, A.: Temas transversales y educación en valores: posibilidades y problemas, en 
Rosales, C. (Coord): Actas II Congreso de Innovación Educativa, Santiago de Compostela, 
Tórculo, 1994, pp. 29-47.
(12)  Cfr. Santos Guerra, M.A.: "Una tarea contradictoria: educar para los valores y educar para la vi-
da", Kikirikí, 3.132 (1994) pp. 59-68.
de socialización como, por ejemplo, la escuela, la familia, las instituciones adminis-
trativas y culturales y los medios de comunicación. En segundo lugar, el rol de la es-
cuela debe definirse por su capacidad para preparar hacia el uso consciente, reflexi-
vo, crítico y activo de los aparatos que acumulan la información y el conocimiento. Y, 
en tercer lugar, sería conveniente enfatizar el alcance universal de la educación (13). 
Porque consideramos que "la responsabilidad de la educación incumbe a la sociedad 
entera, todas las personas interesadas y todos los participantes -además de las insti-
tuciones de las que constituye la misión- deben encontrar el lugar que les correspon-
de en el proceso educativo" (14).
Por todo esto, podemos afirmar que la riqueza fundamental de los contenidos 
transversales la constituye su interdisciplinariedad y su multiprofesionalidad.
LA TITULACIÓN DE EDUCACIÓN SOCIAL
Concebimos la educación social como "una intervención cualificada de unos pro-
fesionales, con la ayuda de unos recursos y la presencia de unas determinadas cir-
cunstancias, sobre un sistema social" (15).
El diseño base de la titulación de Educación Social aparece en los años 70 y sus 
centros de formación también surgieron en esa misma época. Sin embargo, el reco-
nocimiento de sus títulos y la reglamentación oficial de sus estudios ha visto la luz a 
partir de 1991.
Por tanto, esta diplomatura no solo se cataloga de reciente en las Universidades 
Gallegas, sino que también es novedosa en la Universidad Española y surge como 
"una necesidad educativa en el campo no formal para cubrir exigencias de la socie-
dad, tarea formativa que en determinados sectores vienen cumpliendo diversos orga-
nismos e instituciones dedicados a la preparación de especialistas (educadores en 
internados, en instituciones penitenciarias, animadores socioculturales, especialistas 
en formación de adultos, tercera edad, inserción ocupacional, etc.)" (16).
Apreciamos que las líneas de la Educación Social van más allá del espacio no 
formal. Así, en las realidades vinculadas a la educación no formal y a la informal, la 
práctica ha dado origen a ciertas modalidades de Educación Social que también se 
vinculan al ámbito de lo escolar (17).
De esta forma se observan algunos sectores de la Educación Social que se han 
incorporado a la educación formal, es decir, los temas transversales del currículum, 
los programas de educación de personas adultas, los programas de garantía social y 
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(13) Cfr. Tedesco, J.C.: op. cit., 1996, p. 21.
(14)  Delors, J.: La educación encierra un tesoro. Informe de la Unesco de la Comisión Internacional 
sobre la educación para el siglo XXI, Barcelona, Santillana-Unesco, 1996.
(15)  Petrus, A.: Pedagogía social, Barcelona, Ariel, 1997.
(16)  Buj Jimeno, A.: El plan de estudios de la diplomatura de Educación Social, en López Herrerías, 
J.A.: El educador social: líneas de formación y actuación, Madrid, Guillermo Mirecki, 1996, pp. 
100-125.
(17)  Cfr. Sarramona, J.; Vázquez, G.; y Colom, J. A.: Educación no formal, Barcelona, Ariel, 1998.
las relaciones contextuales de la escuela con su entorno o, lo que es lo mismo, la 
educación compensatoria.
En los debates que se están llevando a cabo sobre la formación de los educado-
res sociales se impone la tesis acerca de aquellas profesiones generadas para cubrir 
distintas necesidades socioeducativas que no estaban tan perfiladas profesionalmen-
te como para desarrollar funciones en sectores tan claramente definidos en la socie-
dad actual (18).
Por ello, algunos autores manifiestan la urgencia de establecer diferencias entre 
algunas áreas de la educación social como puede ser la animación sociocultural, la 
intervención en problemas de desadaptación o el trabajo social, la educación am-
biental o la educación para la salud, entre otras, considerando que, en el futuro, la 
sociedad demandará profesionales específicamente preparados en estos campos. A 
este respecto, Sáez (19) advierte sobre la dificultad e inconveniencia de establecer 
barreras que puedan acotar de modo prematuro el conocimiento relacionado con la 
dinámica social cambiante. Esto constituye, según el autor, una batalla motivada por 
el asentamiento de unos profesionales que perciben con temor las nuevas figuras de 
los educadores sociales.
FUNCIONES DEL EDUCADOR SOCIAL
Definir el perfil de la educación social exige un esfuerzo en el análisis de la reali-
dad profesional que se está viviendo en estos momentos, ya que existen multitud de 
servicios donde se realizan funciones relacionadas con la Educación Social (servicios 
sociales, gestiones culturales, desarrollo comunitario, ocio y tiempo libre, educación 
para la salud, para el medio ambiente, etc.), cada una de las cuales precisa una for-
mación diferenciada.
En opinión de algunos profesionales de estos estudios, se considera la necesidad 
de diferenciar algunas especialidades como la animación sociocultural (R.D. 
2058/1995), o la de ocio y tiempo libre, que recoge las tradiciones deportivas. 
También nos encontramos con otros profesionales, como los trabajadores sociales, 
que reclaman su espacio específico, así como quienes trabajan en instituciones de 
carácter social como: maestros, psicólogos, pedagogos, educadores de calle... A pe-
sar de ello, todas estas actuaciones profesiológicas poseen una constante común 
que es la educación. Algunos profesionales, sin embargo, la enmarcan dentro de la 
"educación no formal" (20).
Vamos, por lo tanto, a centrarnos en estos aspectos formativo y profesional para 
conocer el perfil del educador social.
Creemos que la práctica profesional de los educadores sociales depende, en gran 
medida, de las políticas sociales que posibiliten un mercado laboral apto para ellos, 
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(18)  Cfr. Ventosa, V. J.: Guía de recursos para la animación en Castilla-León, Madrid, CCS, 1997.
(19)  Cfr. Sáez, J.: "El trabajo social como práctica social crítica: educación y compromiso", Revista 
Pedagogía Social, 6 (1991) pp. 7-25.
(20)  Trilla, J.: La educación fuera de la escuela. Ámbitos no formales y educación social, Barcelona, 
Ariel, 1993.
pero también depende de la preparación recibida, ya sea en el tiempo y en el espa-
cio, capaz de impulsar la profesionalización de los educadores sociales.
Para conocer cómo se ha diseñado esta formación, podríamos detenernos en las 
directrices marcadas por la Comisión XV que elaboró el primer documento acerca de 
las titulaciones en Pedagogía. Pero vamos a centrarnos en acontecimientos más re-
cientes y con mayor significatividad como el Documento del MEC (21) donde se se-
ñalan los diferentes ámbitos de intervención en educación social, a saber:
• Animación socio-cultural y pedagogía del ocio.
• Educación de adultos.
• Educación socioeconómica y Formación ocupacional.
• Educación especializada.
Así mismo, las Directrices Generales, publicadas con posterioridad en el BOE de 
10 de octubre de 1991 (22), sobre las enseñanzas de la Diplomatura de Educación 
Social, especificaban que el educador social podría intervenir en los ámbitos si-
guientes:
• Educación no formal.
• Educación de adultos (incluida la vejez).
• Inserción social de personas desadaptadas.
• Inserción social de personas minusválidas.
• La acción socio-educativa.
Por su parte, López-Aróstegui (23) señala la formación de adultos, la educación 
especializada en marginación y la animación socio-cultural como los tres ámbitos de 
ejercicio de esta profesión.
A su vez, Martínez Sánchez (24), recogiendo la opinión de un buen número de 
estudiosos, indica las cinco áreas de intervención social, a saber: la animación socio-
cultural, la educación especializada, la educación permanente de adultos, la forma-
ción ocupacional y los tratamientos terapeúticos.
Después de comparar estos y otros estudios de Petrus, Varios, Muñoz Sedano y 
Ayerbe Echeberría (25), nos hemos percatado que dichos autores coinciden en los 
siguientes ámbitos de profesionalización, es decir: animación socio-cultural, educa-
ción especializada, y educación de adultos.
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(21)  Ministerio de Educación y Ciencia: Programa de las enseñanzas universitarias: Educación 
Social, Madrid, MEC, 1990.
(22)  Decreto acerca de las directrices generales sobre los estudios universitarios de Educación 
Social, BOE, (10 de octubre de 1991).
(23)  Cfr. López Aróstegui, R.: El perfil profesional del educador y la educadora social en Euskadi, 
Vitoria, Servicio Central de Publicaciones del Gobierno Vasco, 1995.
(24)  Cfr. Martínez Sánchez, A.: La investigación como fundamento de la intervención social, en 
González, A.; Medina, A.; y Torre, S. de la (Coord.): Modelos y estrategias para la acción social, 
Madrid, Universitas, 1995.
(25)  Cfr. Petrus, A.: "Perfil del Educador Social", Actas del Simposium de la Escuela Universitaria del 
Profesorado de E.G.B.: La Educación Social. Un reto para hoy, Palencia, 1991, pp. 17-29; Varios 
Autores: El educador Social: presente y futuro, Bilbao, Geuk, 1991; Muñoz Sedano, A. y otros: El 
educador social: Profesión y formación universitaria, Madrid, Popular, 1994 y Ayerbe Echeberría, 
P.: Educación Social: campos y perfiles profesionales, Hernani, Ibaete Pedagogía, 1996.
Ante esto, pensamos que la educación socio-económica y la formación ocupacio-
nal pueden incluirse en la educación de adultos y la inserción de personas desadap-
tadas y con minusvalías, antes mencionadas, que se ubicarían dentro de lo que otros 
autores denominan educación especializada. Por otro lado, se entiende que la inter-
vención socio-educativa es necesaria en cualquiera de los campos, de ahí que siga-
mos defendiendo la clasificación en los espacios descritos anteriormente.
Por ejemplo, la Universidad de Santiago, haciéndose eco de estos ámbitos, ha di-
señado tres itinerarios de especialización profesional dentro de esta Titulación, que 
son: Animación Sociocultural y Desarrollo Comunitario, Educación de Adultos e 
Inadaptación y Marginación Social.
No obstante, nos percatamos de las dificultades existentes, de los inconvenientes 
para formar adecuadamente a un profesional en todos los campos que determinan 
las directrices generales sobre la Diplomatura de Educación Social publicadas en 
1991. Y a la luz de estos datos, podemos decir que la titulación de Educación Social 
tiene como objetivo formar a los futuros educadores, de modo que ejerzan sus com-
petencias en el área social.
Para poder desarrollar las competencias propias de su trabajo, el futuro educador 
social deberá poseer e incrementar sus cualidades humanas, pedagógicas y profe-
sionales (técnicas y científicas). No obstante, se hace patente la necesidad de una 
formación humana, pedagógica, técnica y socio-comunitaria (26).
Para ello deberá tener presente varios factores que serán claves para su posterior 
formación:
•  La rápida evolución de la información.
•  La necesidad de incrementar los niveles creativos e innovadores de la persona.
•  El respeto a la libertad y la pluralidad de valores.
•  La transmisión de aprendizajes significativos para el desenvolvimiento de la per-
sona en la sociedad actual.
Además de conocer estas prioridades formativas, se precisa especificar qué enten-
demos por profesión. Para ello, escogemos las aportaciones del profesor De la Orden 
(27) quien señala que dicho concepto "se apoya, pues, en tres bases interrelacionadas: 
una base societaria (la sociedad genera y apoya una profesión porque necesita y espera 
de ella ciertos servicios), una base de conocimientos (conocimientos especializados que 
no son patrimonio de otros miembros de la sociedad) y un base ética (proporciona orien-
tación y guía acerca del modo de realizar las implicaciones en la prestación del servi-
cio)".
Por su parte, Saéz Carreras (28) define la profesionalización siguiendo a Vollmer y 
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(26)  Cfr. Petrus, A.: op. cit., 1997.
(27)  De la Orden, A.: "Un problema inaplazable: La formación del profesorado", Revista de Ciencias 
de la Educación, 169 (1992) pp.7-15.
(28)  Sáez Carreras: La profesionalización de los educadores sociales: algunas consideraciones in-
troductorias, en López Herrerías, J. A.: op. cit., 1996.
(29)  Vollmer y Mills, D.: Professionalization: reading in ocupational change, New Jersey, Prentice-
Hall, 1996.
Mills (29), como "un proceso dinámico a través del cual muchas ocupaciones pueden 
ser observadas y formadas para cambiar en ellas ciertas líneas cruciales más acor-
des con la línea de dirección y desarrollo de una profesión". 
En la actualidad, los análisis históricos y sociológicos, junto a los económicos y 
pedagógicos constituyen dimensiones de notable interés. Autores como Costa y 
López (30) desarrollan, en su Manual para el educador social, habilidades básicas 
tanto a nivel personal (aprender a hacer y recibir críticas, afrontar la hostilidad y el 
desánimo, etc.), como a nivel profesional (ética en la relación de ayuda, comunica-
ción interpersonal, estilos de comunicación, habilidades para la interrelación, etc.).
El conocimiento de las características o habilidades profesionales del educador 
formal nos pueden ayudar a diseñar las del educador social. Así, podemos apreciar 
las siguientes directrices marcadas  para el profesional de la educación formal: saber 
específico, progreso técnico continuado, reconocimiento social, cierto nivel de institu-
cionalización en la ordenación normativa de la actividad profesional, necesidad de in-
vestigar la propia práctica profesional y autopercepción de la profesionalidad y cierto 
grado de satisfacción con la tarea que se realiza (31).
Nosotras coincidimos más con la línea de Rubí (32), al estudiar las características 
de los profesionales del campo de lo social asignándoles las siguientes atribu ciones:
•  Competencia especial, que exige el uso del juicio independiente y responsable, 
además de habilidades mecánicas.
•  Conocimiento de técnicas, que pueden transmitirse a través de una disciplina 
educativa bien especializada.
•  Aplicación de la teoría a la práctica.
•  Capacidad de constituir asociaciones profesionales para proteger intereses co-
munes.
•  Reconocimiento público en forma de apoyo legal para controlar el acceso a la 
profesión y a su ejercicio y
•  La consideración de un código ético.
Aunque nuestro objetivo aquí no se inclina por un modelo concreto, creemos con-
veniente recordar los múltiples estudios llevados a cabo por autores como Gimeno, 
Pérez Gómez, Fernández Pérez, Vázquez, Touriñán, etc., que presentan modelos de 
educadores que enfatizan su formación humana y personal; otras investigaciones se 
decantan por considerar a los educadores sociales como aquellas personas cuyas 
destrezas facilitan la capacidad para la toma de decisiones en las diversas fases de 
que constan los procesos de intervención educativa (33); y también destacan aquellos 
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(30)  Cfr. Costa, M. y López, E.: Manual para el educador social, Madrid, Ministerio de Asuntos 
Sociales, 1996.
(31)  Cfr. Fernández, M.: La profesionalización del docente, Madrid, Escuela Española, 1998.
(32)  Cfr. Rubí, C.: Introducción al trabajo social, Barcelona, Escola Universitaria de Treball Social, 
1991.
(33)  Cfr. Shalverson, R. y Stern, P.: Investigación sobre el pensamiento pedagógico del profesor, sus 
juicios, decisiones y conducta, en Gimeno, J. y Pérez, A.: La enseñanza. Su teoría y su práctica, 
Madrid, Akal, 1983.
otros estudios que perciben a los educadores sociales como seres aptos para la re-
solución de problemas en sus tareas educativas, con la capacidad para desarrollar 
programas de formación y experimentación de procedimientos y estrategias metodo-
lógicas, es decir, con disposición de investigar sobre la acción (34).
Este concepto de investigación-acción permite una búsqueda sobre la acción, una 
intervención educativa controlada con el objeto de tomar decisiones dirigidas a su 
mejora (35). O también entendido, como aquella situación conflictiva que se desarro-
lla a través de un hacer reflexivo, crítico y sistematizado con el fin de mejorar la prác-
tica educativa (36).
A nivel personal, resaltamos las capacidades personales que debería tener quien 
interviene en el campo de la Educación Social, es decir:
• Madurez y equilibrio personal.
•  Capacidad de análisis de la realidad.
•  Conocimiento del entorno inmediato y del educando, ya sea como individuo o 
como elemento de un grupo.
•  Capacidad de trabajo en equipo.
•  Capacidad gestora y de planificación de actividades.
•  Capacidad y competencia psicopedagógica.
Por otra parte, a nivel profesional, la educadora o el educador social deben llevar 
a cabo las funciones que siguen:
•  Función de relación y de diálogo con las y los educandos.
•  Función reeducativa en su sentido más amplio.
• Función organizativa comunitaria.
• Función promotora de actividades socioculturales.
• Función de animación grupal comunitaria.
• Función informativa y orientativa.
• Función docente social.
• Función económica-laboral.
• Función detectora y de análisis de los problemas sociales y de sus causas. 
• Y función de orientación y relación institucional.
Para ello, las cuatro capacidades que mínimamente debe asegurarse el educador 
social a la hora de su formación son las siguientes:
• Conocimiento del entorno.
• Conocimiento del educando.
• Competencia interrelacional.
•  Capacidad gestora y de planificación de actividades sociales (37).
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(34)  Cfr. Stenhouse, L.: La investigación y desarrollo del currículum, Madrid, Morata, 1984, y La in-
vestigación como base de la enseñanza, Madrid, Morata, 1987.
(35)  Cfr. Vázquez Gómez, G.: El modelo de investigación-acción en el currículum, en Sarramona, J.: 
Currículum y educación, Barcelona, Ceac, 1987.
(36)  Cfr. Carr y Kemmis, S.T.: Teoría crítica de la enseñanza, Barcelona, Martínez Roca, 1988, y 
Elliot, J: La investigación-acción en educación, Madrid, Morata, 1990.
(37) Cfr. Petrus, A.: op. cit., 1991, p.27; y M.E.C.: op.cit., 1990, pp.113-114.
Para concretar las funciones anteriormente descritas y, a modo de resumen, pasa-
mos a definir cuáles son las funciones generales que realizan los educadores sociales 
en los distintos espacios de intervención. Coincidimos en la línea propuesta por Petrus 
(38) sobre la triple función para el alumnado de Educación Social: un saber, un saber 
ser y un saber hacer. Matizando cada una de ellas nos encontramos con:
-  Un saber que nos lleva a la adquisición, mantenimiento y mejora de los conoci-
mientos necesarios para un adecuado desarrollo profesional.
-  Un saber ser que implicaría una sólida formación humanística que permita al-
canzar un nivel óptimo de autoconfianza, autoestima y de habilidades sociales fa-
vorecedoras de las relaciones con las demás personas, dentro del marco sociocul-
tural que tiene como referente (39).
-  Y un saber hacer que aboca a la adquisición de las habilidades, métodos, técni-
cas y estrategias que garanticen una labor educativa eficaz.
Aquí estarían incluidas las funciones de diseño de proyectos y programas, aseso-
ramiento e información, animación, promoción, orientación, docencia y, fundamental-
mente, reeducación, diagnóstico de las necesidades -una vez conocida la realidad 
social-, localización y gestión de recursos, etc. Todas ellas son válidas para desarro-
llar la intervención en los espacios previamente señalados (40).
 LA TRANSVERSALIDAD EN LOS ÁMBITOS FORMATIVO Y OCUPACIONAL DE 
LA EDUCACIÓN SOCIAL: NUESTRA PROPUESTA
La transversalidad en el Currículum de la Educación Social
En los vigentes planes de estudio de Educación Social figuran varias materias 
que hacen referencia a los contenidos transversales. Si analizamos los referidos a 
las tres universidades gallegas, podemos enumerar las siguientes:
1. Universidad de Vigo (B.O.E., 23-11-94):
 • Educación ambiental.
 • Educación para la salud.
 • Educación y Consumo.
 • Educación e Igualdad de oportunidades.
2. Universidad de Santiago (B.O.E., 23-9-94):
 • Educación ambiental.
 • Educación y diversidad cultural.
 • Pedagogía del consumo y de la salud.
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(38) Cfr. Petrus, A.: "Da formación a profesión", Revista Galega de Educación, 27 (1996) pp. 21-25.
(39)  Cfr. Touriñán López, J.M. y Santos Rego, M.A. (Eds): Interculturalidad y educación para el desa-
rrollo, Santiago de Compostela, Xunta de Galicia, Consellería de Cultural, Comunicación Social 
y Turismo, 1999.
(40)  Cfr. Colom, A.J.: Modelos de intervención socieducativa, Madrid, Narcea, 1992.
3. Universidad de la Coruña (B.O.E., 19-1-1996):
 • Educación ambiental.
 • Educación multicultural.
 • Género y Educación.
Como bien se observa, el tema transversal que se repite en las tres universidades 
es Educación Ambiental. No obstante, los restantes están presentes en las otras dos 
universidades, formando, a nuestro juicio, pilares fundamentales para la elaboración 
de proyectos en cualquiera de los ámbitos profesionales señalados.
Dada la relevancia de estos contenidos, cabe señalar la necesidad de su presen-
cia en el desarrollo e intervención del Prácticum de Educación Social. En algunos de 
los centros o instituciones donde el alumnado complementa esta materia (Centros de 
Menores, Hospitales, Centros de Salud, Ayuntamientos, Asociaciones Juveniles, 
Instituciones Culturales y Recreativas, Colonias, Campamentos, etc.) se elaboran 
programas o proyectos de intervención pedagógica cuyos contenidos se interrelacio-
nan con los temas transversales, es decir, con la educación para la igualdad de opor-
tunidades, con la educación para el medio ambiente, con la educación para el consu-
mo, con la educación para la salud, con la educación sexual, con la educación ética y 
cívica, con la educación vial, con la educación para la paz… (Ver anexo). Se preten-
de trabajar estos ejes de modo transversalizado, de forma que si se interviene, por 
ejemplo, en un programa de prevención de sida, el resto de los temas transversales 
se sienten directamente relacionados.
LA TRANSVERSALIDAD EN EL ÁMBITO LABORAL DE LA EDUCACIÓN SOCIAL
Llevar a la práctica los temas transversales implica sensibilizarnos ante los proble-
mas sociales vigentes: guerras, enfermedades, tensiones ideológicas, culturales y po-
líticas, degradación del medio ambiente, desigualdad de oportunidades, consumismo, 
problemas de calidad de vida,... Estas temáticas requieren tratamientos multidisciplina-
res y pluriculturales que promuevan proyectos educativos sociales donde se favorezca 
el desarrollo humano. Esto es así porque entendemos que la formación en valores no 
sólo incrementa el crecimiento personal del alumnado, sino que además lo cualifica 
para el desempeño de intervenciones pedagógicas en los diversos ámbitos laborales, 
donde diseñarán y pondrán en marcha programas como los ya men cionados.
De este modo, la función de estos profesionales en la transmisión de valores con-
siste en capacitar crítica y reflexivamente a las personas para tomar decisiones res-
ponsables, autónomas y libres. Por consiguiente, esta educación en valores, señala-
da ya al inicio de este artículo, incumbe a los temas transversales y conecta directa-
mente con los ámbitos tratados en la Educación Social, tales como la animación 
socio cultural, la educación especializada o la formación permanente, entre otros. Los 
temas transversales representan para los educadores sociales focos de interés don-
de se debaten y reflexionan sobre los valores demandados por la sociedad y, para 
ello, se requiere la acción conjunta y compartida de los ciudadanos y ciudadanas. 
Interesa que los educadores sociales comprendan que estos ejes transversales, im-
pregnados de valores, mejoran la intervención educativa porque conectan con conte-
nidos formativos conceptuales, procedimentales y actitudinales.
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Por lo tanto, planteamos la transversalidad como una vía promotora de la com-
prensión crítica e interrelacionada con la realidad y capaz de formar a personas hu-
manistas.
Y para ello es necesario el establecimiento de nuevos marcos en la estructura cu-
rricular del propio Plan de Estudios, donde disciplinas, horarios y espacios se enca-
minen hacia vías interdisciplinares e integradas, en conexión con los actuales y cam-
biantes espacios sociales. Esta interrelación se convierte, pues, en un circuito abierto 
a la flexibilidad para conseguir el desarrollo pleno de la personalidad del individuo, 
porque la esencia de la transversalidad no son los temas o contenidos sino la forma-
ción profundamente humana (41).
Proponemos para ello la puesta en marcha de metodologías dirigidas hacia la in-
vestigación-acción, que promuevan la creación de actitudes críticas y reflexivas de la 
propia práctica educativa y que, además, nos aproximen a la realidad socioeducativa 
del entorno, soporte primordial para la formación de los futuros educadores sociales, 
con el fin de analizar, comprender y desenvolverse de modo adecuado en el contexto 
vital que les rodea.
A MODO DE CONCLUSIÓN
Podríamos resumir lo expuesto en páginas anteriores afirmando que los conteni-
dos transversales constituyen los valores básicos o fundamentales para el desarrollo 
integral de la persona. Para llevar a cabo este objetivo, la escuela, la familia y todas 
las instituciones y demás agentes comunitarios han de colaborar de forma conjunta. 
Por lo tanto, los educadores sociales deben favorecer el diseño y la puesta en prácti-
ca de programas de intervención educativa donde estén presentes los valores implí-
citos en los temas transversales.
La importancia de este reto aparece reflejada en la mente de varios autores. Por 
ejemplo, Heras i Trias (42) señala que la crisis ambiental que estamos padeciendo 
"abre un espacio de acción para la educación social"  y también el Plan de Saúde de 
Galicia (43) indica que "a saúde, como ben primordial de todo ser humano, é unha 
necesidade e un dereito, pero ademáis é un ben público xa que lles permite os indivi-
duos cumprir eficazmente coas obrigas familiares, laborais e sociais no seu entorno". 
Por su parte, nos adherimos a la concepción mantenida por Rosales al afirmar 
que "los temas transversales afectan a importantes ámbitos en la formación completa 
de la persona, y de su desarrollo no puede responsabilizarse tan sólo a la escuela y 
al profesor, sino que es precisa la colaboración de toda la comunidad educativa"(44). 
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(41)  Cfr. González Lucini, F.: Temas transversales y educación en valores, Madrid, Alauda, 1993; 
Temas transversales y áreas curriculares, Madrid, Alauda, 1994, y Sueño, luego existo, Madrid, 
Alauda-Anaya, 1998; y Pantoja, L. (Coord.): Nuevos espacios de la educación social, Bilbao, 
Universidad  de Deusto-ICE, 1998.
(42)  Cfr. Heras i Trias, P.: Pedagogía ambiental y educación social, en Petrus, A.: op. cit. 1997,
p. 268.
(43)  Xunta de Galicia: Plan de Saúde de Galicia, Santiago de Compostela, Xunta de Galicia, 1993.
De ahí nuestra apuesta por conseguir una formación profesional para la Educación 
Social que estudie, planifique, intervenga, evalúe y mejore proyectos y programas 
pedagógicos que promuevan la convivencia ciudadana, en colaboración y asesora-
miento con otros profesionales de la comunidad como administraciones públicas, 
servicios sociales, asociaciones y organizaciones no gubernamentales, centros de 
protección, centros comunitarios y parroquiales, residencias y hogares de acogida, 
centros de salud, penitenciarios, educativos y recreativos, servicios universitarios.
Después de todo lo señalado, consideramos innegable:
•  La relevancia de los temas transversales, como contenidos conceptuales, acti-
tudinales y procedimentales, en los procesos de enseñanza-aprendizaje del currí-
culum de Educación Social. 
•  Y la concepción de transversalidad, como estrategia metodológica, en la forma-
ción y desarrollo personal y laboral de quienes vayan a ejercer su tarea en el cam-
po de la Educación Social.
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(44)  Rosales, C.: Aproximación a los temas transversales, Santiago de Compostela, Tórculo, 1997.
